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School +: Más que un sistema informático para construir la escuela del mañana és un pro-
jecte d’investigació i desenvolupament l’objectiu central del qual és reflexionar sobre
l’educació escolar actual i contribuir a crear una nova organització d’aquests espais d’ense-
nyament i aprenentatge tenint en compte els desitjos i les necessitats dels seus actors prin-
cipals: professorat, estudiants, pares i mares, en el context d’una societat en canvi continu.
Està finançat per la Unió Europeu i entre els seus socis hi ha quatre universitats, quatre
escoles secundàries i una empresa mitjana, tots de diferents punts d’Europa.
En aquest article es presenten alguns dels resultats més rellevants obtinguts a partir
dels principals estudis portats a terme fins ara. També mostra la complexitat que com-
porta tractar de portar a terme millores en el context d’un projecte integrat per perso-
nes, ja siguin estudiants, docents o investigadors, l’aproximació del qual al que és «inno-
var» no és idèntica, així com tampoc ho són les condicions en què desenvolupen la seva
activitat.
Paraules clau: projecte de recerca, espais d’ensenyament i aprenentatge, actors, innovació,
recerca en l’acció.
Abstract
School +: More than a platform to build the school of tomorrow is a project of research
and organization development. Its main aim is to reflect on scholar education in order to
contribute its improvement taking into account needs and wishes of teachers, students
and parents. This project is funded by European Union and their partners are: four uni-
versities, four secondary schools and an enterprise, all of them from different European
countries.
This article shows the more relevant results from the main studies carried out up
to now. All that allows to show the complexity of the change process in a project inte-
grated by teachers, students, parents and researchers who have different approaches to
what «innovation» is, and that develop their own activity work in a very different con-
texts.
Key words: research project, teaching-learning opportunities, stakeholders, innovation,
action research.
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School +: Más que un sistema informático para construir la escuela del mañana1 es un pro-
yecto de investigación y desarrollo cuyo objetivo central es reflexionar sobre la educación
escolar actual y contribuir a la creación de una nueva organización de estos espacios de
enseñanza y aprendizaje teniendo en cuenta los deseos y las necesidades de sus principales
actores: profesorado, estudiantes, padres y madres, en el contexto de una sociedad en con-
tinuo cambio. El School + está financiado por la Unión Europea y cuenta entre sus socios
con cuatro universidades, cuatro escuelas secundarias y una empresa mediana, todos de
diferentes puntos de Europa2.
En este artículo se presentan, por una parte, algunos de los resultados más relevantes obte-
nidos a partir de los principales estudios llevados a cabo hasta ahora. Por otra parte, aspec-
tos del proceso de investigación en tanto muestra la complejidad que comporta tratar de llevar
a cabo mejoras en el contexto de un proyecto integrado por personas, ya sean estudiantes,
docentes o investigadores, cuya aproximación a lo que es «innovar» no es idéntica, como
tampoco las condiciones en que desarrollan su actividad. Para todo ello se pondrán en con-
sideración tanto la filosofía del proyecto, como algunas cuestiones vinculadas a la investi-
gación-acción en todo su desarrollo.
Palabras clave: proyecto de investigación, espacios de enseñanza y aprendizaje, actores,
innovaar, investigación en la acción. 
Sobre el School +
Uno de los objetivos principales del School + es diseñar, desarrollar, poner a
prueba y evaluar un entorno de enseñanza y aprendizaje virtual que pueda
ayudar a las escuelas a desarrollar el conocimiento y las habilidades que serán
requeridas en un futuro cercano a los ciudadanos y ciudadanas de la sociedad
actual, denominada por algunos autores como la sociedad de la información
1. Proyecto coordinado desde la Universidad de Barcelona por Juana M. Sancho y Fernando
Hernández. Participan como investigadores: A. Bosco, J. Müller, S. Casablancas, V. Larraín
y Xavier Giró.
2. Universidad de Barcelona, Universidad de Oulu (Finlandia), Universidad Karlova (Repú-
blica Checa) y el Technion Institute Samuel Neaman (Israel). Los institutos de educación
secundaria: Bernat Metge (Barcelona), Ellinogermaniki Agogi (Grecia), Oulunsalo (Fin-
landia) y F.X. Saldy (República Checa), y, por último, la empresa Extreme Solutions de
Grecia.
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en que no se propone sólo el desarrollo de este entorno informático desvin-
culado de las necesidades y visiones educativas de los actores que harán uso de
él. El objetivo de School+ es, por el contrario, desarrollar paralelamente a este
entorno virtual una perspectiva educativa que satisfaga las expectativas de
aprendizaje de estudiantes, profesorado, padres y madres, y que intente paliar
las principales barreras que una y otra vez aparecen cuando un colectivo se
propone mejorar la manera de hacer, de enseñar, de aprender. En este senti-
do, el proyecto intenta promover una cultura de cambio atendiendo de forma
paralela al diseño y a la elaboración de un sistema informático3 en tanto tec-
nología artefactual, y al desarrollo de diferentes maneras de pensar y organizar
la enseñanza y el aprendizaje en tanto tecnologías simbólicas y organizativas
que acompañan el uso de cualquier artefacto (Álvarez Revilla y otros, 1993).
En esta línea, basa su metodología en el hacer conjunto entre los distintos
miembros de la comunidad escolar, donde a la reflexión sobre el proceso de
enseñanza y aprendizaje y sus circunstancias sigue la experimentación, y así
sucesivamente en un devenir que pretende: 1) el ejercicio en la toma de deci-
siones en cada centro respecto de qué se tiene que enseñar hasta cómo hacerlo;
2) el apoyo de otras organizaciones educativas, en el caso de este proyecto, de
las universidades; 3) la promoción de una cultura de colaboración enraizada
en la organización de un espacio y un tiempo que permita una verdadera
interacción entre los diferentes colectivos particulares, y 4) el aprendizaje per-
manente en la organización. Todo ello como los principales principios para
construir la innovación en la escuela (Hargreaves, 1998).
De esta manera, el proyecto se plantea una aproximación al proceso de
investigación cuyas características bien pueden ser atribuidas a un proceso
de investigación-acción en la escuela. De acuerdo con ello, siguiendo a Elliott
(1990), el proceso atiende a:
1) Problemas prácticos experimentados por el profesorado que impiden la
mejora tal y como éste la concibe.
2) Su propósito es exploratorio. Se trata de comprender la situación en que
los actores se encuentran.
3) Describe situaciones utilizando aproximaciones como el estudio de casos,
de manera que éstas se describen en palabras de los participantes y se vali-
dan en el diálogo permanente con ellos.
4) Los participantes, ya sean investigadores, profesorado, estudiantes o investi-
gadores profesores/as, tienen libre acceso a toda la información producida
durante la investigación. Se basa en el flujo libre de información entre ellos.
Para la consecución de tales objetivos, ya se han realizado diversos estu-
dios, así como el desarrollo del Microcosmos School + (ya estamos en la segunda
versión), que ha de concluir con la evaluación del mismo en un grupo de vein-
3. En adelante Microcosmos School +.
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ña, países sede de los centros socios del proyecto. A esta evaluación seguirá un
plan de extensión hacia todos los centros escolares públicos que manifiesten
interés en su utilización.
Entre las principales acciones concretadas hasta el momento actual, cuen-
tan varios estudios y desarrollos:
1) Estudio de necesidades. Un primer estudio cuyo objetivo era conocer los deseos
y las necesidades de la comunidad escolar respecto de cómo debería mejorar la
educación y la educación escolar en particular (Müller y otros, 2002).
2) Especificaciones técnicas y perspectiva educativa del proyecto (Samara,
2002; Peltonen y otros, 2002), estudios derivados en gran parte del primero,
cuya función fue establecer las características del Microcosmos School + de
acuerdo con la definición de un enfoque particular de la educación, la
enseñanza y el aprendizaje.
3) La elaboración de una actividad de enseñanza innovadora de rasgos comu-
nes entre los centros escolares socios a ser implementada utilizando el Micro-
cosmos School + (Hayer y otros, 2002).
4) Un estudio de posibilidades sobre el proyecto School + como mejora edu-
cativa (Larrain y otros, 2003).
5) El desarrollo del sistema informático (Microcosmos School +) propiamente
dicho.
6) El primer estudio piloto (implementación de la actividad de enseñanza pla-
nificada en la acción tercera de esta lista) a efectos de conocer los límites y
las posibilidades tanto del Microcosmos School + como de nuestra pers-
pectiva educativa (Bosco y otros, 2003).
En este trabajo sólo se hará referencia sobre todo a tres de estas acciones:
el estudio de necesidades (1), la elaboración conjunta de la actividad de ense-
ñanza (3) y el primer estudio piloto (6), enfatizando tanto la metodología uti-
lizada como los resultados obtenidos y los principales problemas.
2. Las necesidades de los usuarios como punto de partida para definir
las características técnicas y pedagógicas del Microcosmos School +
La finalidad de este estudio era conocer las necesidades y expectativas que estu-
diantes, profesorado, padres y madres tienen respecto de la educación escolar
en las cinco escuelas vinculadas a la primera fase del proyecto. También parti-
cipamos del estudio los miembros de las universidades del consorcio. En este
proceso se llevaron a cabo cuatro tipos de indagaciones basadas en: 1) una revi-
sión de la bibliografía sobre las necesidades educativas de la sociedad actual; 2) la
aplicación de un cuestionario para establecer el tipo, el acceso y el uso del equi-
pamiento informático en cada escuela del consorcio; 3) el desarrollo de grupos
de discusión en cada centro escolar del proyecto, y 4) la administración de cues-
tionarios en línea, que fueron contestados por miembros de estos diferentes
colectivos, aunque no exclusivamente de los centros escolares participantes.
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ción con las finalidades del proyecto, fueron los grupos de discusión y los cues-
tionarios los que mejor permitieron dar a conocer la voz de todos los actores par-
ticipantes en él. Entre estas dos maneras de indagación me referiré más
específicamente a los grupos de discusión en tanto por su misma naturaleza
permitieron recoger información de carácter más cualitativo y personal median-
te un proceso de reflexión, y de acuerdo con nuestra aproximación a la inves-
tigación. De hecho, lo que pretendían era suscitar una reflexión compartida y
provocar el diálogo en el marco del proyecto.
Estos grupos, siguiendo a Reinharz (1992), no excedieron de las doce per-
sonas, y fueron establecidos por los investigadores para discutir alrededor de una
serie de preguntas cuyo eje central eran las necesidades educativas en la sociedad
actual. Se llevaron a cabo de manera independiente según reunieran a padres y
madres, profesorado o alumnado, siendo los criterios para seleccionar a los par-
ticipantes diferentes para cada colectivo. En el caso del profesorado, los criterios
de selección pretendían incluir docentes con diferentes intereses respecto a la
innovación educativa, tanto en lo relativo al uso de nuevos recursos tecnológi-
cos como enfoques de enseñanza, incluyendo también a los que mostraban menor
interés. En relación con los padres y madres, queríamos reunir tanto a los más
involucrados e interesados en las cuestiones escolares como a aquéllos que, sin
demostrar tanto interés, asumían cierta responsabilidad respecto a su papel en
los centros. Por último, los estudiantes fueron seleccionados con la idea de que
fueran de diferentes cursos y edades, y que mostraran diferentes niveles de moti-
vación en relación con las actividades escolares. En el cuadro 1 se presenta una rela-
ción de los participantes por países especificando tanto edad como género.
Cuadro 1. Número de participantes, género y edad de los participantes de los grupos
de discusión.
Grecia Israel República Checa Finlandia España
Estudiantes N.º 28 7 23 7 8 
participantes 
Sexo 16 chicos 4 21 3 4
12 chicas 3 2 4 4
Edad 14-16 15-16 15-18 13-15 13-18
Padres Nº
y madres participantes 5 11 2 8 10
Sexo 1 hombre 7 1 4 6
4 mujeres 4 1 4 4
Edad 40-60 No 45-50 39-56 35-50
disponible
Profesorado Nº 7 8 10 8 7
participantes
Sexo 5 hombres 2 4 4
2 mujeres 8 8 4 3
Edad 30-45 30-50 30-45 33-56 30-55
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El análisis del contenido de las discusiones llevadas a cabo agrupó los datos
según tres categorías: a) problemas y dificultades, b) necesidades y alternati-
vas y c) necesidades relativas a las tecnologías de la información y la comuni-
cación4. Los problemas y dificultades se diferenciaron de las necesidades y
alternativas, en tanto que los primeros eran formulados sólo en un sentido
negativo y sin aportar una perspectiva de solución. A partir de esta primera
agrupación, se elaboraron nuevas categorías con las cuales se formaron cons-
telaciones de atributos (Schmidt, 1974). Es decir, cada nueva categoría surgi-
da a partir de las tres primeras ya mencionadas, se ordenó de mayor a menor
importancia según la frecuencia de su aparición en las manifestaciones de los
sujetos. A continuación se presentan los resultados más relevantes (Bosco y
otros, 2003).
2.1.1. El currículo: contenidos, estrategias, recursos metodológicos y habilidades del
profesorado
Gran parte de los problemas planteados por la comunidad escolar para hacer
frente a la sociedad actual tienen relación directa con el cúmulo de diferentes
experiencias de aprendizaje que viven los estudiantes en los centros escolares
y que podemos relacionar, en un sentido amplio, con el currículo en la prác-
tica. A la descripción y crítica de estas experiencias, en algunos casos se suma-
ban propuestas de mejora o cambio, y en otros simplemente se manifestaban
expresiones de deseo. Estas apreciaciones se han clasificado según hicieran refe-
rencia a los contenidos, las estrategias o los recursos metodológicos (sobre todo
los informáticos) y, por último, al papel y a las habilidades de los docentes para
promover el aprendizaje de los estudiantes.
En relación con los contenidos de enseñanza considerados a partir de su
agrupación en las asignaturas tradicionales, la consideración más frecuente y
más crítica denunciaba su irrelevancia. A ello se refiere el alumnado cuando
manifiesta su poca relación con sus necesidades e intereses y algo similar plan-
tean los padres y madres, extendiéndolo a las estrategias metodológicas, cuan-
do argumentan que las escuelas cuentan con un currículo tradicional que nece-
sita un cambio «radical». Uno de los principales argumentos señalados para
defender esta posición fue la falta de promoción de estrategias de aprendizaje
para analizar la información, un aspecto crucial en esta sociedad que se hace
indudable para el uso de Internet, ya que se requiere que los estudiantes den sen-
tido a la infinidad de datos que circulan, discriminen entre unos y otros y, en
definitiva, puedan convertirlos en conocimiento.
Los docentes, por su parte, hacen una mención indirecta al tema de los
contenidos cuando presentan el problema de la falta de tiempo para tratar
todos los temas incluidos en el currículo de cada asignatura. Asumen que las pro-
puestas curriculares no guardan relación con el tiempo real de clases, hecho
4. En adelante TIC.
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y las dificultades añadidas producto de desarrollar un trabajo que integre los
recursos informáticos. Todo permite inferir que se hace necesario no sólo una
manera diferente de seleccionar los contenidos de aprendizaje, sino también
de organizarlos de una manera más flexible, en contraposición a la típica por
asignatura.
La estrategias metodológicas fueron valoradas también de manera negati-
va. Los alumnos piensan que las utilizadas en clase son poco motivadoras y las
relegan a un lugar pasivo donde el profesor es el centro de todas las actividades.
Consideran que no se les enseñan caminos alternativos para aprender por sí
mismos, ni tampoco estrategias para seleccionar la información y utilizar medios
como el ordenador. Junto a estas problemáticas más frecuentes aparecen
otras como la necesidad de preservar la relación presencial y personal con el
profesorado aún cuando ven con buenos ojos el uso de entornos virtuales para
el desarrollo de diferentes tareas. Rescatan también su interés por métodos más
colaborativos frente a los individuales y de memorización, más extendidos en
los centros escolares.
En relación con las opiniones de padres, madres y docentes, las aprecia-
ciones son muy similares. Los primeros hacen hincapié en las estrategias de
selección de la información y el poco uso de herramientas como Internet. Una
ausencia que atribuyen a la falta de habilidades del profesorado para usar este
recurso, aunque señalan también que las nuevas tecnologías pueden ser un fac-
tor que aumente las dificultades de diálogo entre jóvenes y adultos. Los segun-
dos, por su parte, reconocen un estancamiento en la forma de enseñar que se
traduce en una determinada metodología (transmisiva), en la relación que
se establece entre el profesorado y los estudiantes (jerárquica), y en la falta de
integración de nuevas herramientas como el ordenador. De acuerdo con ello,
el profesorado asume su falta de habilidad para producir mejoras, debida a la
poca formación que recibe, la falta de recursos adecuados (software relaciona-
do con las asignaturas, por ejemplo) o el propio miedo a perder el control de
la clase.
De manera indirecta, ya se ha hablado de recursos tecnológicos como el
ordenador o Internet y de las habilidades del profesorado. Respecto de los pri-
meros, entendidos como diferentes «[…] formas de representación, difusión
y acceso al conocimiento y a la cultura» (Area, 1997: 56), si bien todos coin-
ciden en que los medios audiovisuales e informáticos apenas son usados, cada
colectivo ve los medios desde una perspectiva particular. El profesorado pre-
fiere materiales que le permitan trabajar los contenidos del currículo «oficial»,
no siempre disponibles en soporte digital. En cambio, los estudiantes mani-
fiestan no saber cómo utilizar herramientas como Internet para aprender, y
reclaman que el profesorado sepa cómo utilizarlas para enseñar y ayudarlos a
utilizarlas para aprender. Los padres consideran que deberían aprovecharse, ya
que son herramientas más cercanas a los jóvenes, aún cuando ellos todavía no
han desarrollado una actitud positiva hacia ellas y consideran que, por el
momento, sus hijos no hacen más que perder el tiempo con el ordenador.
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fundamentales de una nueva educación, los requerimientos se suceden en un
continuo que va desde habilidades más «personales» a más «tecnológicas»,
pasando por las «pedagógicas». Los estudiantes, así como también sus padres
y madres, pero sobre todo los primeros, desean profesores y profesoras más
amigables, más cercanos y más capaces de conectar con sus propios intereses.
Este aspecto se ve en las opiniones de los padres y madres cuando reclaman
docentes más motivados para la enseñanza que asuman su trabajo con mayor
responsabilidad. Este rasgo aparece con un grado de importancia similar al
que otorgan al conocimiento de estrategias para enseñar con TIC. En este
aspecto, el alumnado, si bien reconoce la importancia de trabajar con tecno-
logías, parece reclamar más una nueva actitud por parte de los adultos frente a
ellas que mayores habilidades para usarlas.
El profesorado, por su parte, manifiesta su desorientación y su incerti-
dumbre respecto a cuál es su papel, y no está seguro de que lo que hace sea lo
correcto para satisfacer las necesidades educativas del alumnado. Además, se
ve desactualizado y agobiado frente al poco tiempo y a los cambios. Se pre-
gunta, por ejemplo, qué será realmente útil aprender y/o enseñar de cara al
futuro. Por eso, reclama más espacios no sólo de formación (también en TIC),
sino también de reflexión, y mayor autonomía para desarrollar su trabajo. De
hecho, manifiesta el deseo de cambiar, pero encuentra demasiadas dificulta-
des para ello.
2.1.2. Los límites del sistema: la rígida organización del espacio y del tiempo 
y la falta de autonomía
Otra de las categorías que emergen del estudio se relaciona con la estructura
organizativa de los centros escolares, a la cual se refiere sobre todo el profeso-
rado. Los estudiantes, los padres y las madres, si bien ven a la organización de
la escuela como una estructura rígida tanto en lo espacial como en lo tempo-
ral, no es éste el tema sobre el que más opinan. A padres y madres más bien
les preocupa en términos de la relación que se establece con el hogar, y a los
estudiantes, en tanto les coarta una cierta libertad de movimiento dentro de
la escuela que podría traducirse eventualmente en una mayor autonomía para
aprender.
En cambio, este tema que parece tangencial para estos dos colectivos, apa-
rece como central para el profesorado y no sólo en relación con la organiza-
ción del tiempo y el espacio, sino respecto de su propia autonomía en relación
con la Administración para desarrollar un cambio. En esta línea, consideran
que deberían tener derecho a experimentar con el currículo y con nuevas meto-
dologías más acordes con nuestros tiempos y donde unos objetivos de apren-
dizaje más flexibles, con menos exigencias extrínsecas (como por ejemplo, los
exámenes para la selectividad), los liberaría de obligaciones que impiden su
desarrollo profesional y el aprendizaje de nuevas maneras de enseñar, por ejem-
plo, con el uso de las TIC. Por otro lado, tampoco ven que los posiciona-
mientos de la Administración sean claros, más bien los consideran contradic-
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nen que trabajar, lo que permite inferir la necesidad de otra organización que
no sea necesariamente el grupo clase tal como lo entendemos hasta hoy. De
manera concreta, señalan que deberían desarrollarse acciones tendientes a la
promoción de mejoras, para hacer de los centros instituciones más flexibles,
orientadas al cambio permanente.
Estos aspectos organizativos parecen obvios y casi de sentido común, si se
desea una escuela diferente desde un punto de vista pedagógico y más cercana
a los intereses de los jóvenes. La autonomía para aprender no es compatible
con tomar las decisiones en una sede central de la Administración alejada de la
cotidianidad de los centros. Es el mismo centro el que debería estar habilitado
para tomar las decisiones vinculadas a la mejora de la organización escolar, las
relaciones, la enseñanza y el aprendizaje. Un abordaje complejo del hecho de
enseñar y aprender tal como se viene presentando en el deseo de todos los invo-
lucrados requiere decisiones en los centros, e incluso en cada grupo de traba-
jo. La versatilidad y accesibilidad de los entornos educativos se ve como una
condición indispensable para llevar a cabo algunas de estas propuestas (OECD,
2001).
Todos estos resultados presentados fueron el insumo principal para elabo-
rar tanto la perspectiva educativa desde la que el proyecto actuaría para la mejo-
ra, como las características que, de acuerdo con ella, el Microcosmos School +
debía tener (especificaciones técnicas). En el próximo apartado se hace esta
relación más explícita.
2.2. La relación con los estudios siguientes
A partir de este primer estudio de necesidades se elaboraron lo que denomi-
namos en el proyecto las especificaciones técnicas para el desarrollo del Micro-
cosmos School + y la perspectiva educativa del mismo. Las primeras
determinaban qué características tenía que tener el sistema informático a desa-
rrollar, técnicamente hablando. La perspectiva educativa explicitaba nuestra
posición acerca de en qué sentido la educación escolar tenía que mejorar. De
hecho, esta perspectiva es el marco que permitió la elaboración conjunta de la
actividad de enseñanza y aprendizaje en el tercer estudio, desarrollada con el
objetivo doble de: 1) probar el funcionamiento del Microcosmos School + y
si reflejaba nuestra idea de mejora, y 2) identificar potencialidades y límites de
nuestra perspectiva educativa. En el apartado siguiente nos referimos brevemente
al proceso de elaboración de esta actividad y a sus principales características.
3. El tercer estudio: la elaboración conjunta de una actividad
de aprendizaje
A pesar de haber elaborado un marco compartido respecto de la perspectiva
educativa en la que nos enrolábamos y hacia donde queríamos dirigirnos con
este proyecto, a la hora de planificar una actividad de enseñanza y aprendiza-
140 Educar 34, 2004 Alejandra Bosco
Educar 34 001-176  7/1/05  13:11  Página 140je de acuerdo con él, considerando además que esta planificación se desarrollaba
en el entorno «natural» de los centros escolares, nos encontramos con situa-
ciones muy diferentes que nos llevaron finalmente a acordar una agenda míni-
ma común sobre la base de la cual la actividad sería planificada.
En principio y de acuerdo con ese marco, queríamos llevar a cabo una acti-
vidad que:
1) se basara en los intereses de los participantes y fuese susceptible de ser tra-
tada de forma interdisciplinaria o al menos desde varias áreas de conoci-
miento;
2) que rompiera con la típica lección por parte del profesor como transmisor
de información, y éste se convirtiera en un guía u orientador;
3) que estimulara la autonomía del estudiante, el pensamiento de orden supe-
rior y el trabajo en colaboración;
4) que se sirviera de todos los recursos a su alcance y del Microcosmos
School +, y
5) que utilizara el tiempo y el espacio escolares de acuerdo con sus necesidades.
A continuación se relata parte del proceso de planificación, en donde estas
premisas de partida se reconvirtieron, sobre la base de nuevos acuerdos, en
otras premisas asequibles en las condiciones de cada centro escolar.
3.1. Los contenidos a tratar
Para poder concretar sobre qué tema o problema se basaría la actividad de ense-
ñanza y aprendizaje, cada escuela socia, con ayuda en casi todos los casos de
la universidad perteneciente a su mismo país5, realizó un análisis de los con-
tenidos del currículo escolar de los chicos y chicas que tienen en torno a los
quince años (en Cataluña se corresponde con el tercer curso de la ESO). Este
análisis fue el primer paso para, a partir de él, elegir una problemática general
que pensáramos pudiera ser interesante para el alumnado y extensible a todos
los centros involucrados, ya que lo más importante era elegir un problema que
fuera relevante para los chicos y las chicas participantes.
Una vez seleccionada la problemática general a tratar, sería necesario some-
terla a la consideración del profesorado que iba a participar fuera del que ya
estábamos participando (los más directamente involucrados en el proyecto)6
y del alumnado.
Como resultado del primer paso descrito, el análisis de los currículos,
teníamos algunas problemáticas comunes, de las cuales por último la mayoría
de socios eligió el papel del agua en el desarrollo del ser humano. Así, esta cues-
tión formulada de una manera general, serviría como punto de partida para
5. Sólo Grecia no cuenta con una universidad socia en su mismo país.
6. En la elaboración conjunta de la actividad de enseñanza nos centramos más en involucrar
a profesorado y alumnado que a padres y madres, por lo que, entre otros motivos, éstos
últimos no participaron de manera significativa.
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reses.
3.2. Las estrategias y recursos metodológicos
Una de las discusiones para acordar cómo llevar a cabo la actividad en el marco
de nuestra perspectiva educativa fue sobre cómo implementar una metodolo-
gía que considerábamos alternativa a la más comúnmente desarrollada en la
escuela. Para ello, y a efectos de reflexionar sobre la posibilidad de llevar a cabo
una mejora de acuerdo con nuestra perspectiva educativa, los socios que lide-
raron este tercer estudio7 propusieron que cada una de las escuelas socias inten-
taran contestar a las siguientes preguntas:
1) ¿Cómo comprometer a los estudiantes en la actividad? ¿Cómo se comen-
zaría el trabajo?
2) ¿Cómo buscarían y organizarían la información?
3) ¿Qué características tendría el trabajo en grupo? ¿Qué tipo de diálogo sería
promovido en estas clases?
4) ¿Cómo se haría el seguimiento del proceso de aprendizaje de cada chico o
chica?
En cuanto a cómo comenzar, estaba claro que la gran pregunta o tema tenía
que ser sometido a consideración del profesorado y el alumnado participan-
te. En segundo lugar, chicos y chicas buscarían información sobre el mismo
(o se les plantearía alguna actividad), de manera que pudieran derivar pre-
guntas o problemas más concretos relacionados de manera más sustantiva con
sus inquietudes, intereses y vida cotidiana.
En cuanto al trabajo con la información, se consideró importante: 1) recoger
material en diferente formato, así como información textual y audiovisual poten-
ciando los recursos digitales; 2) tratar de potenciar el desarrollo de habilidades
para seleccionar la información en soporte web; 3) hacer visitas a diferentes ins-
tituciones independientes de la escuela, como museos, empresas, etc., y 4) trabajar
en grupo en la indagación de una de las nuevas preguntas emergentes.
En este trabajo en grupo se cuidaría que no se tratara simplemente de una
división de tareas para luego juntar sus partes, sino que significara el uso de la
discusión argumentativa. Un tipo de discusión donde cada chico o chica cons-
truye su conocimiento sobre la base de las ideas que intercambia con los demás,
sean éstos sus pares o no, donde los argumentos de cada uno son la base para
la crítica o la aceptación en base a nuevos argumentos que aporta el resto (Mer-
cer, 1997).
Por último, todo el proceso se evaluaría de manera continua y formativa,
siendo los productos finales elaborados por el alumnado igual de importantes
que el proceso seguido para su producción.
7. Cada estudio es liderado por uno o más socios del proyecto.
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actividad en el estudio piloto, todos los centros los concretaron de una mane-
ra diferente atendiendo a sus características idiosincrásicas y la de los docen-
tes y el alumnado que la llevaron a cabo.
3.3. El resultado de un proceso de reflexión: el nuevo acuerdo
Como resultado del proceso de reflexión generado a partir del intento de res-
ponder a las preguntas planteadas, cada centro escolar, durante los meses que
precedieron a la implementación de la actividad piloto, inició un proceso dife-
rente de cara a la planificación e implementación, cuyos rasgos comunes fue-
ron:
a) La recolección de materiales en diferente soporte relacionados con la pro-
blemática seleccionada.
b) La exploración junto con el alumnado de la problemática seleccionada a
efectos de derivar cuestiones más cercanas a sus intereses.
c) La asunción de riesgos, en el sentido que la actividad finalmente planifi-
cada debía incluir algunos rasgos de innovación y enfrentar las situaciones
que de ello se derivaran, a sabiendas de que se trataba de arriesgarse para
ver hasta qué punto era posible la «mejora».
d) El compartir todo el proceso con el resto de escuelas.
e) La planificación de la actividad a desarrollarse a lo largo de tres meses para
su implementación en algún momento durante los meses de enero o febre-
ro.
Estos acuerdos fueron el resultado de un largo proceso de intercambios
muchas veces signados por la dificultad para comprender las aproximaciones a
los problemas y las tareas muy diferentes en cada escuela socia e incluso en
cada universidad. De hecho, fue necesario el intercambio de mucha informa-
ción, mensajes diversos durante un tiempo prolongado de aproximadamente
seis meses8. El principal objetivo más allá del resultado era promover la refle-
xión acerca de la manera de enseñar de cada docente participante. En reali-
dad, los acuerdos a los que se pudo llegar fueron mínimos en comparación a la
discusión generada. Los límites del acuerdo estaban representados por las dife-
rentes maneras de entender no sólo la mejora, sino también la viabilidad de
llevar a cabo en la realidad natural de los centros escolares una actividad con tales
características. Este proceso, desde el punto de vista del proyecto, es el resultado
más relevante de este tercer estudio, aún cuando fue el punto de partida para
el desarrollo real de la actividad de enseñanza y aprendizaje y el uso del Micro-
cosmos School +.
8. Cabe aclarar que todos los socios participantes en este proyecto trabajamos a partir de una
herramienta telemática de trabajo colaborativo con la cual podemos fácilmente intercam-
biar mensajes así como información audiovisual e imágenes. También intercambiamos men-
sajes a través de una lista electrónica de discusión gestionada desde el proyecto.
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La actividad de enseñanza y aprendizaje, tal como quedó configurada en el
estudio recién relatado, se implementaría con la utilización del sistema infor-
mático Microcosmos School + que se estaba desarrollando de manera parale-
la. Como se verá, cada centro, de acuerdo con sus propias características, creó
un escenario y una obra diferentes para la actividad, aunque a todas luces para
cada uno representó no sólo su aproximación a la innovación, sino también
sus posibilidades de llevarla a cabo. A continuación se presentan los resulta-
dos principales de este primer estudio piloto, es decir, la implementación de
la actividad planeada y su evaluación.
4. El Microcosmos School + y el primer estudio piloto
Este primer estudio piloto tenía el objetivo de identificar fortalezas, debilida-
des y posibilidades tanto del Microcosmos School + como de la perspectiva
educativa elaborada por y para el proyecto, y de la relación entre ambos a la
vez. Es decir, se trataba de averiguar hasta qué punto el Microcosmos School +
como sistema informático facilitaba la implementación de una aproximación
educativa innovadora como la que habíamos elaborado y, por otro lado, hasta
qué punto esta perspectiva innovadora era viable de llevarse a cabo en los cen-
tros escolares socios y en un entorno «natural» de enseñanza. Todo esto enten-
dido desde la perspectiva que el cambio y la mejora difícilmente pueden ser
impuestos y mucho menos promovidos exclusivamente desde el uso de una
nueva herramienta (Cohen, 1988; Hargreaves, 1998; Sancho, 2000; McKlin-
tock, 2000; Bosco, 2002).
Por tanto, con el objeto de realizar esta doble evaluación, del Microcosmos
y de nuestra perspectiva educativa se llevó a cabo un estudio de caso evaluati-
vo según Stenhouse (1985)9:
[…] a single case of collection of cases is studied in depth with the purpose
of providing educational actors or decision makers (administrators, teachers,
parents, pupils, etc.) with information that will help them to judge the merit
and worth of policies, programmes or institutions. (Bassey, 1999: 28)
Así, cada escuela desarrollaría un estudio y, a partir de sus resultados, se
elaboraría un nuevo estudio comparativo-evaluativo.
De manera global, el proceso seguido para el desarrollo de la actividad y los
estudios de caso se materializó en el desarrollo de las siguientes estrategias, pro-
puestas a los centros socios por los investigadores que lideraron este proceso:
1) Planificación de la actividad de aprendizaje en cada escuela, lo que inclu-
ye quiénes participarían, cómo, etc. (cuadro 2).
2) Implementación de la actividad planificada (la acción propiamente dicha).
9. Citado por Bassey (1999: 28).
144 Educar 34, 2004 Alejandra Bosco
Educar 34 001-176  7/1/05  13:11  Página 1443) Evaluación de la implementación utilizando la perspectiva del caso de estudio.
4) Elaboración de un estudio comparativo que incluyera los resultados de
cada estudio de caso particular.
El cuadro 2 recoge las características que cobró la actividad finalmente en
cada centro y a continuación se presentan los rasgos más distintivos de los estu-
dios de caso llevados a cabo.
Cuadro 2. Cuadro comparativo de las principales características de la actividad de
enseñanza planeada en cada centro escolar socio.
Temas y dilemas a tratar
Socio Participantes en la actividad piloto Aspectos organizativos
IES Bernat Metge 12 profesores/as Cada uno de los seis grupos El tema fue introducido en
(Dibujo. Ciencias de estudiantes indagaron una clase antes del estudio piloto.
Naturales, de las siguientes preguntas: Alumnado y profesorado
Tecnología, Catalán ¿Qué representa el agua en generaron temas de interés.
Matemáticas, diferentes culturas? Las preguntas iniciales fueron
Música y Castellano) ¿Qué cambios ha producido convertidas en problemas de
24 estudiantes el agua en el desarrollo de la investigación.
(14-15 años) humanidad? Cada grupo trabajó sobre una
Staff de la ¿Por qué el agua es fuente de pregunta problema de acuerdo
universidad inspiración musical? con sus intereses durante el
¿Cuándo y dónde apareció la piloto propiamente dicho.
primera molécula de agua?
¿Por qué el agua es tan
importante para la vida
humana?
Ellinogermani 7 profesores de El agua en la Tierra. Preparación: las tareas fueron
ki Agogi diferentes materias principalmente técnicas de
(Biología, TIC, instalación del Microcosmos
Física, Química, School + y presentación de sus
Inglés, Alemán) potencialidades al profesorado.
32 estudiantes El profesorado fue informado
(13-14 años) sobre el tema elgido en el
proyecto, a partir de lo cual
elaboró actividades para llevar
a cabo con el alumnado.
Alliance 5 profesores Actividades relacionadas con El tema fue presentado como
(2 Geografía, 2 TIC, la problemática del agua en un poyecto de investigación
1 Asuntos Oriente Medio: sobre la problemática del agua
Domésticos) ¿Cuáles son las causas de la en Oriente Medio.
38 estudiantes escasez de agua? Trabajo exploratorio con los
(8.º curso) El agua en tiempos de paz. estudiantes mediante lluvia de
1 técnico informático ideas para generar diversos
1 asistente dilemas en torno al tema.
de investigación Los estudiantes se dividieron
en cinco grupos representando
cada uno un país de Oriente
Medio y buscaron información
sobre el problema en relación
con el país que representaban.
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El estudio de caso fue elegido como perspectiva de evaluación en tanto su
carácter naturalista permite una descripción concreta de lo que sucede, pro-
porcionando una teoría de la situación presentada de manera narrativa (Elliott,
1990). La utilización de esta metodología nos permitía, de acuerdo con sus
principales características (Merrian, 1990):
— Centrarnos en situaciones particulares.
— Describir, de manera rica e intensiva, esas situaciones.
— Descubrir, a partir de la narración, diferentes interpretaciones de los hechos.
— Elaborar hipótesis a partir de los datos mediante un proceso inductivo, es
decir, desde la práctica.
Más concretamente, en relación con las características de nuestro proyec-
to, nos posibilitaba (Adelman y otros, 198010): 1) un paso hacia la acción, ya
que comienza en el mundo de la acción y sus apreciaciones pueden ser direc-
tamente interpretadas y puestas en práctica, y 2) porque los datos producto
de la investigación son más accesibles que en otros tipos de informes de inves-
tigación, dado su carácter narrativo.
10. Citado por Bassey (1999: 23).
Cuadro 2. Cuadro comparativo de las principales características de la actividad de
enseñanza planeada en cada centro escolar socio (continuación).
Temas y dilemas a tratar
Socio Participantes en la actividad piloto Aspectos organizativos
Oulunsalo 12 docentes El uso del agua en el hogar Ocho días de estudio grupal en
(Biología, TIC, y su costo. diferentes materias, tres días
Economía doméstica, Consumo de agua. Ahorro de estudio independiente.
Inglés, Matemáticas, de agua. Trabajos relacionados Los docentes sugirieron
Química, Finlandés con el agua de Oulunsalo. proyectos de trabajo en
lenguaje y literatura) Análisis del agua. Circulación relación con el agua en la región.
41 estudiantes del agua. Los estudiantes eligieron un
(14 años) de dos clases. El agua y nosotros, nosotros tema y se dividieron en grupos.
Staff de la universidad y el agua. Cada grupo trabajó de manera
2 docentes (Geografía ¿Apreciamos el agua en la independiente.
e Informática) 1 clase región de Lieberec
de 22 estudiantes ¿Es cara el agua aquí?
(16 años) 3 expertos ¿De dónde viene el suministro
externos de agua?
¿Cómo nos ayuda el agua?
¿Estamos amenazados por el agua
en esta región?
Agua y entretenimiento.
¿Cómo influencia el agua en la 
vida en nuestra ciudad?
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rios y observaciones. Entre los primeros tenemos los diarios del profesorado y
del alumnado, quienes, ayudados por un breve guión, volcaron las principa-
les características de la actividad tal y como la estaban viviendo, centrándose en
aspectos tales como:
— la organización del tiempo y el espacio,
— los aspectos nuevos,
— la metodología,
— quiénes habían participado,
— qué se había aprendido,
— cómo era la interacción entre los participantes,
— qué papel jugó cada participante y el Microcosmos School +,
— cuáles fueron los principales problemas a resolver a partir del uso del sis-
tema informático, etc.
Estos aspectos sugeridos en el guión no excluían que tanto profesorado
como alumnado agregaran a manera de relato cualquier otro hecho relaciona-
do a cómo ellos habían vivido el desarrollo de la actividad y, de hecho, fueron
animados a ello. No obstante, el guión fue muy útil para aquellos apenas fami-
liarizados con esta perspectiva de investigación, orientando su proceso de refle-
xión sobre el proceso experimentado.
Las observaciones, hechas en su mayoría por staff de la universidad, pre-
tendían complementar, triangular la información recogida por vía de los dia-
rios (Cohen y Manion, 1990). Se trató de una observación participante, en
tanto era necesario colaborar en una actividad que se desarrollaba en espacios
diversificados según las necesidades de la misma, y donde el trabajo se reali-
zaba sobre todo en grupo. Es decir, se hacía necesaria la participación de más
«docentes», uno por «clase» no era suficiente, por tanto el staff de la universi-
dad alternaba el ejercicio del papel de observador y docente.
En cuanto al análisis de los datos, las categorías a partir de las cuales éstos
se abordaron fueron las siguientes:
— Rol del profesorado, alumnado, padres y madres durante la actividad (for-
mas de interacción, participación, etc.).
— Rol del contenido y la metodología en el proceso de enseñanza y aprendizaje.
— Contribuciones de los materiales de aprendizaje utilizados y producidos
para y durante el desarrollo de la actividad.
— Organización del espacio y el tiempo.
— Rol del Microcosmos School +.
— Formas de evaluación de los aprendizajes.
— Principales resultados del proceso de aprendizaje.
— Limitaciones pedagógicas, tecnológicas y organizativas.
De manera breve, en adelante se hace mención de los hallazgos centrales
atendiendo a las categorías señaladas.
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En todos los centros, aunque en diferente grado y con distintos matices
según se apreciará en las metodologías de enseñanza empleadas en cada caso,
el profesorado actuó como guía del proceso de búsqueda de información
emprendido por el alumnado para desarrollar las diferentes tareas y pro-
yectos propuestos, interviniendo tanto a petición de los estudiantes como
cuando asumía que era necesario hacerlo para dar apoyo y proponer dife-
rentes cursos de acción. Esta orientación también incluía proporcionar estra-
tegias para buscar información en línea y también para usar el Microcos-
mos School +. Asimismo, este nuevo rol permitió evaluar el proceso de
aprendizaje de manera continua, donde el docente podía dar una retroali-
mentación a lo que se estaba haciendo de manera continuada y facilitando
información concreta, en lugar de una nota al final del proceso. Por últi-
mo, durante la actividad y una vez finalizada ésta, el profesorado plasmaba
su reflexión sobre todo el proceso escribiendo un diario, el cual reflejaba,
desde su punto de vista, los rasgos sobresalientes y las limitaciones y ven-
tajas del trabajo llevado a cabo.
De manera complementaria, los estudiantes pasaron de ser meros recep-
tores de información a sujetos que buscan y organizan la información por ellos
mismos de acuerdo con unos objetivos de trabajo planteados bien por el docen-
te, bien por ellos. Ya se verá que en cada centro la definición de la actividad
fue más o menos directiva dependiendo de cómo se había realizado el proce-
so de selección de contenidos y qué metodología se había escogido.
Asimismo, su grado de autonomía para tomar decisiones fue tanto mayor
en cuanto la metodología era menos directiva, éste es el caso de los centros que
optaron por un trabajo en base a la investigación a partir de una pregunta glo-
bal escogida por el alumnado. Por el contrario, cuando trabajaban sobre reque-
rimientos muy específicos, como contestar preguntas de forma literal o resol-
ver ejercicios definidos por el profesorado, su autonomía y grado de compromiso
con la tarea decrecía. También los estudiantes completaron un diario en el que
volcaron las inquietudes que les suscitaba esta forma de trabajar y el uso del
Microcosmos School +.
4.2.1. Los padres y las madres
La participación de padres y madres fue muy escasa, sólo se produjo en tres
de los centros participantes en este estudio (Bernat Metge, Oulunsalo y FX
Saldy). No obstante, esta participación se limitó a la consulta de los materia-
les guardados en el Microcosmos School +, al cual puede accederse desde cual-
quier ordenador conectado a Internet. También los estudiantes trataron de
familiarizarlos con el sistema informático y en uno de los centros se les invitó
a participar en un fórum cuyo objetivo era discutir acerca del uso de esta herra-
mienta en el proceso de enseñanza y aprendizaje. Otra manera de involucrar a
padres y madres fue a través de solicitarles informaciones diversas relaciona-
das con el proyecto de investigación que sus hijos llevaban a cabo. Es impor-
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cipación de padres y madres en el proceso mismo de enseñanza y aprendiza-
je. Este rasgo cultural, junto a la falta de práctica en el uso de TIC, dio como
resultado una muy baja participación.
4.2.2. El staff de la universidad
El staff de la universidad fue responsable de observar el desarrollo de la acti-
vidad y cuando se dio el caso (no todos los centros desarrollaron observa-
ciones) asumió un papel activo. Es decir, actuaba como apoyo a las tareas
tanto del profesorado como de los estudiantes: ayudaban a resolver proble-
mas técnicos y respondían a cuestiones relacionadas con la metodología y la
orientación de los estudiantes. Como se verá en el punto 4.6 de esta sección,
algunos centros optaron por una nueva organización del tiempo y el espa-
cio que requería de más de un docente en un mismo bloque horario, algo
que no fue fácil de satisfacer en todos los casos. Cuando esto sucedía, el papel
del personal de la universidad fue crucial, tanto si actuaba como observador
como si no.
4.3. El contenido, la metodología y los recursos de enseñanza y aprendizaje
De acuerdo con las decisiones tomadas en la planificación de la actividad, cada
centro tenía en mente hacer algo diferente de lo que normalmente llevaba a
cabo en los procesos de enseñanza, tanto en lo referente al contenido como
a la metodología.
Respecto del contenido, ya se habían tomado algunas decisiones. Cada
centro, a partir de la problemática definida en torno al agua y su relación
con el desarrollo de la vida humana, definió, con la participación del alum-
nado, un grupo de preguntas problema que los mismos estudiantes tenían
que indagar. Si bien las mismas orientaban la búsqueda de la información,
no se trataba de contestarlas literalmente hablando, sino que orientaban un
proceso de investigación centrado en un problema o dilema. Se trataba, de
hecho, de una organización del conocimiento vinculada a un currículo más
flexible, organizado en torno a grandes problemas emergentes (Hernández,
2002).
Cabe señalar, sin embargo, que algunos centros combinaron metodologías
centradas en el alumnado con otras más tradicionales, como la demanda de
tareas formuladas por el profesorado. Por tanto, no en todos los casos fue posi-
ble ese tipo de organización más flexible. A modo de ejemplo, algunas de las
cuestiones a ser indagadas fueron:
— ¿Qué cambios ha producido la presencia del agua en la historia de la huma-
nidad?
— ¿Dónde y cuándo apareció la primera molécula de agua?
— ¿Por qué el agua es tan importante para la vida humana?
— ¿Por qué algunas personas no dan importancia a este recurso?
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nales (como en el FX Saldy de la República Checa o el Alliance School de Isra-
el), donde se plantearon cuestiones como:
1) ¿Cómo se aprecia el agua en nuestra región?
2) ¿Qué servicios nos presta el agua en esta región?
A este respecto, el caso paradigmático fue el centro de Israel, donde se
intentaba averiguar porqué el agua era tan importante para los países de medio
oriente. Los estudiantes fueron divididos en grupos y cada uno personificó a
un país, teniendo la misión de encontrar argumentos para entender y defen-
der su posición. En este caso, la metodología se basó en auténticos dilemas. A
partir de la gran pregunta sobre el porqué de la escasez del agua, se derivaron
otras más específicas, como si el agua era un tema a discutir en las conversa-
ciones de paz o qué significa este recurso en tiempos de guerra o porqué es
escaso.
No obstante, tal como se mencionó, no todas las escuelas pudieron lle-
var a cabo un proceso muy diferente de las prácticas «normales» de ense-
ñanza y aprendizaje. De hecho, algunas de ellas combinaron las típicas lec-
ciones llevadas a cabo por el profesorado junto a los típicos experimentos
y tareas propuestas por los docentes a modo de ejercicios diversos con el
objeto de ayudar en la búsqueda de información. En este sentido, la apro-
ximación fue diferente de una escuela a otra. Mientras algunas de ellas rom-
pieron totalmente con el enfoque basado en las asignaturas (como el Ber-
nat Metge de Barcelona o el Alliance de Israel), otras contemplaron la
indagación de las cuestiones formuladas desde el punto de vista de dife-
rentes asignaturas (como el Oulunsalo de Finlandia y el Ellinogermanaki
Agogi School de Grecia).
En este sentido, cada escuela trató de implementar algo nuevo dependiendo
de su comprensión y sus posibilidades. En general, un enfoque centrado en
las tradicionales asignaturas fue combinado con una pedagogía más activa cen-
trada en los estudiantes, donde éstos tenían alguna autonomía para conducir
los procesos de investigación de acuerdo con sus intereses. Esta combinación
es clara en el Ellinogermanaki Agogi, donde un enfoque tradicional (ejercicios
propuestos por el profesorado, típicos experimentos sobre el agua, etc.) fue-
ron combinados con una mayor autonomía para los estudiantes. Éstos podían
elegir trabajar con los materiales de aprendizaje por su propia cuenta o cola-
borar con sus compañeros de clase mientras el docente orientaba estas tareas.
En el cuadro 3 se pueden apreciar las similitudes y diferencias entre los cen-
tros participantes.
Un considerable monto de tiempo se dedicó al trabajo en grupo, aunque éste
se caracterizó en general por la falta de debate y discusión. Más bien se trató de
una división de tareas entre los miembros. Algo que queríamos evitar pero que
a la hora de los hechos sucedió, a causa de la falta de estrategias pensadas para
orientar este trabajo.
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Tal como fuera acordado, se recopilaron diferentes tipos de materiales en sopor-
te digital, todos relacionados con la problemática a tratar. Los mismos fueron
introducidos en el Microcosmos School + y funcionaron como material base
para el desarrollo de la actividad. No obstante, los estudiantes tuvieron que
buscar otros nuevos a efectos de poder dar respuesta al problema más concre-
to que se habían planteado. De hecho, consultaron textos, revistas, periódi-
cos, libros de texto, literatura especializada, juegos, folletos recogidos en visi-
tas a centros especializados en el tratamiento de aguas, etc.
También fueron creados una serie de materiales que reflejaban momentos
parciales del proceso de indagación seguido por los estudiantes. Las fotos, los
gráficos mostrando estadísticas o materiales textuales fueron los más comunes
durante el proceso, mientras que los resultados finales se plasmaron en sitios web
(elaborados por el alumnado) y en informes impresos que fueron comparti-
dos mediante presentaciones orales.
En el Alliance de Israel el profesorado elaboró un juego en soporte infor-
mático denominado Water Game, cuyo objetivo era evaluar los conoci-
mientos adquiridos. Este juego se basaba en un programa informático de
Drill & Practice, un tipo de aplicación donde se suceden diferentes pre-
guntas que el usuario tiene que contestar con un sí o con un no, con un
verdadero o con un falso o mediante un dato exacto. Por eso, se considera
que promueven las tareas de más baja demanda cognitiva como la memoria
(Kemmis y otros, 1977). No obstante, en este caso, una respuesta errónea se
convertía en el contexto de la clase en una oportunidad para discutir y ave-
Cuadro 3. La metodología utilizada en cada centro escolar socio.
Centros escolares Metodología
IES Bernat Metge Basado en la búsqueda de información para explorar 
un grupo de cuestiones formuladas entre profesorado y 
alumnado, el trabajo en grupo, sin división por asignaturas.
Ellinogermaniki Agogi Combinación de un enfoque tradicional (ejercicios 
propuestos por el profesorado, experimentos típicos 
sobre el agua, etc.), pero con mayor autonomía para 
el alumnado, y trabajo en grupo.
Alliance Trabajo basado en el desarrollo de proyectos orientados 
por dilemas (sin división por asignaturas) y desarrollados 
en grupo.
Oulunsalo Trabajo basado en proyectos centrados en problemas a ser 
resueltos desde la aproximación de diferentes asignaturas, 
y trabajo en grupo.
FX Saldy Trabajo basado en la investigación por proyectos 
(sin división por asignaturas) desarrollados en grupo.
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convirtió en una verdadera oportunidad de discusión y confrontación de
ideas para quienes estaban jugando, donde el papel de guía del docente fue
muy importante.
En relación con la herramienta protagonista para llevar a cabo esta pro-
puesta, el Microcosmos School +, su uso fue bastante limitado. Por una parte,
por su implementación tardía respecto del inicio del piloto. Es decir, profeso-
rado y alumnado tuvieron que aprender a usarlo mientras el piloto se llevaba
a cabo, lo que también dificultó la participación de padres y madres.
A este problema tienen que sumarse, desde el punto de vista de la estruc-
tura y la funcionalidad del entorno en sí, su falta de flexibilidad y adaptabili-
dad al enfoque pedagógico del proyecto, que incluye la evaluación continua y
el trabajo colaborativo, ambos difíciles de llevar a cabo a través de este siste-
ma de una manera sencilla. Como resultado de ambos problemas, durante la
actividad piloto el Microcosmos School + quedó relegado al almacenamiento
de los materiales de aprendizaje, ya sea los propuestos por el profesorado o por
el alumnado, incluyendo los producidos por todos durante el proceso. Por eso,
no tuvo un papel central en el desarrollo de la propuesta.
4.5. La evaluación y los resultados de aprendizaje más relevantes
El rasgo más característico e innovador de la evaluación fue su carácter conti-
nuo y global. Continuo porque se desarrolló de manera constante durante
todo el proceso, en donde el profesorado hacía de consultor y guía. Global,
porque los estudiantes fueron valorados además a través de la elaboración de un
trabajo final, elegido por ellos, donde reflejaron lo que habían aprendido. En
este proceso de evaluación también tuvo un importante papel el diario que el
alumnado escribía, y donde reflejaba qué había hecho cada día y cuáles habí-
an sido los principales logros y dificultades.
Sobre cuáles fueron los principales aprendizajes que se produjeron duran-
te la actividad, destacan los relativos a la innovación. Es decir, tanto profesorado
como alumnado aducen que se aproximaron a una nueva forma de trabajo, a
una nueva relación entre enseñar y aprender. Junto con este hallazgo central, apa-
recen otros como: 1) cómo usar el ordenador; 2) cómo buscar información en
la web; 3) cómo combinar el trabajo entre diferentes asignaturas, o 4) cómo
formular preguntas de investigación.
Como se ve, destacan aprendizajes relacionados más con la nueva manera
de trabajar y con el desarrollo de nuevas habilidades para conocer, que los rela-
tivos al tema o problema concreto indagado.
4.6. La organización del tiempo y el espacio
En general, el horario fue dividido en bloques flexibles tratando de evitar los típi-
cos bloques de 45-50 minutos por asignatura, dependiendo de las necesida-
des de las tareas a llevar a cabo.
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natura (Ounlusalo de Finlandia y Ellinogermaniki Agogi de Grecia), se reali-
zaron también lecciones típicas (de entre 50 minutos a una hora), aunque tam-
bién se le permitió al alumnado trabajar en sus propios proyectos según su
deseo y estableciendo su propio orden. Algunos centros utilizaron tiempo extra-
escolar para realizar diferentes visitas a centros especializados en el problema
de investigación.
De acuerdo con lo señalado, la administración del tiempo requirió cier-
tos arreglos y una redefinición del horario ordinario de clase. De manera
obvia, estos arreglos comprometían los horarios del resto de la escuela (ade-
más del curso involucrado en la experiencia). Por eso, esta flexibilidad
representó una situación excepcional, especialmente planeada para este
estudio.
Algunas escuelas necesitaron tiempo extra para la actividad, lo que signi-
ficó un problema en tanto el desarrollo «normal» del currículo no se había
detenido y todos los centros tenían que alcanzar los estándares fijados por la
Administración. El FX Saldy de la República Checa mencionó este tema de
manera especial en su caso.
Algo similar sucedió con la organización del espacio. En general, todos
los espacios de la escuela y no sólo el «salón de clases» fueron utilizados para
la actividad, sobre todo la biblioteca y la sala de ordenadores. Incluso algu-
nas escuelas visitaron centros (sobre todo vinculados al tratamiento y a la
purificación del agua) como el de Finlandia y la República Checa. Es decir,
se trató de un nuevo uso del espacio escolar. Además, los espacios fueron
ocupados por los estudiantes según sus propias necesidades para seguir ade-
lante con su trabajo. De todas maneras, el más utilizado fue la sala de orde-
nadores que, como el resto de espacios, requirió de una flexibilidad especial,
donde el curso que realizaba el piloto tenía prioridad en el uso. En algunos
centros como el Ounlusalo, su uso intensivo fue posible gracias a que dos
de los cursos estaban excepcionalmente fuera de la escuela. Como se ve, igual
que la organización del tiempo, esta manera de usar el espacio representó
una excepción que, dado que comprometía al funcionamiento del resto de la
escuela, tuvo que ser especialmente planeada. El cuadro 4 aporta informa-
ción sobre cómo cada escuela hizo uso durante el piloto tanto del tiempo
como del espacio.
4.7. A modo de síntesis: las limitaciones pedagógicas, tecnológicas
y organizativas
El resultado más positivo desde la perspectiva pedagógica que orientó este pilo-
to fue el descubrimiento de una nueva forma de trabajar, tanto por parte de los
docentes como de los estudiantes. Sin embargo, este descubrimiento se tiñó
con el hecho de que los participantes no sabían cómo llevar a cabo esta nueva
metodología. A medida que los problemas surgían, era difícil determinar cómo
promover un tipo de aprendizaje orientado por la indagación propia, y sobre
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trabajo más globalizador paralelamente al uso del Microcosmos School +.
En relación con los aspectos organizativos, fue difícil conseguir un uso
intensivo de las salas de ordenadores, así como sostener un uso flexible de todos
los espacios sujetos a la estructura organizativa rígida de la escuela. La rutina
regular de ésta es una gran barrera para tal flexibilidad. De hecho, algunas
escuelas tuvieron problemas para romper con los bloques por asignatura, lo
que significó un gran obstáculo para hacer algo nuevo junto con los requeri-
mientos del currículo establecido por la Administración.
Cuadro 4. Organización del tiempo y del espacio durante el piloto en cada centro
escolar.
Centros escolares Organización del tiempo y del espacio
IES Bernat Metge Tiempo: bloques flexibles diferentes de la hora por 
asignatura, tiempo extra para aprender a usar 
el Microcosmos School +, tanto por parte del profesorado 
como del alumnado.
Espacio: uso intensivo de la sala de ordenadores 
(se necesitó un horario especial), acceso libre a todos 
los espacios de la escuela (biblioteca, salón de clase, 
aulas específicas, etc.). Algunas tareas se hicieron en casa.
Ellinogermaniki Agogi Tiempo: bloques flexibles de 60 minutos o más largos
(sin división por asignatura). Tiempo extra para aprender 
a usar el Microcosmos School +.
Espacio: uso intensivo de la sala de ordenadores sin 
necesidad de horario especial.
Alliance Tiempo: organizado según las necesidades de la actividad 
planeada, no hubo división por asignaturas, se invirtió 
tiempo extraescolar.
Espacio: uso intensivo de la sala de ordenadores
y de la biblioteca. Algunas tareas se desarrollaron en casa.
Oulunsalo Tiempo: bloques horarios por asignatura aunque de uso 
más flexible y autónomo, se invirtió tiempo extraescolar. 
Espacio: uso intensivo de la sala de ordenadores 
(se necesitó un horario especial), algunas tareas se 
desarrollaron en casa, se hicieron visitas a organismos 
fuera del centro… 
FX Saldy Tiempo: el piloto se desarrolló en las horas de proyectos,
un tiempo dedicado a actividades alternativas a las clases 
por asignatura. También se dedicó algo de tiempo 
en algunas asignaturas y se invirtió tiempo extraescolar.
Espacio: uso intensivo de la sala de ordenadores 
y de la biblioteca. Visitas a organismos fuera de la escuela. 
Algunas tareas se desarrollaron en casa.
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do, ya que en los centros apenas se prevé un tipo de trabajo colaborativo entre
los docentes, sobre todo cuando en algunos países a éstos se les paga por núme-
ro de clases y no se considera un tiempo extra de preparación. Este problema
puede ser considerado también en relación con el mantenimiento y la admi-
nistración del Microcosmos School + en sí mismo, el cual requeriría de una
persona que trabajara en ello específicamente.
De los problemas técnicos del Microcosmos School + en sí, la principal
dificultad fue que no promovía, tal y como se encontraba en el momento del
piloto, un enfoque innovador de enseñanza y aprendizaje, en tanto no facilitaba
algunos aspectos considerados clave como la evaluación continua y el trabajo
colaborativo.
Sin embargo, es importante recalcar que, en este primer polito, el Micro-
cosmos fue utilizado de manera insuficiente debido a su instalación tardía, lo
que hizo que sólo se usara como una herramienta para guardar información
digital, tanto textual como audiovisual. Además, la versión utilizada se basó
en un número muy limitado del total de las funcionalidades previstas. Se espe-
ra que la próxima versión a ser evaluada por un total de veinte escuelas incor-
pore el total de funcionalidades, mejore la usabilidad y corrija todos los erro-
res de funcionamiento (bugs), bastante habituales en las primeras versiones de
sistemas de este tipo.
4.8. Conclusiones y perspectivas
De este primer estudio piloto, sin ánimo de repetir los resultados presentados
de manera precedente, destaca la valoración positiva que tanto alumnado como
profesorado adjudican a lo que llaman una «nueva forma de trabajar», aún
cuando se encuentren desorientados respecto de cómo llevarla a cabo. Ade-
más, el estudio aporta más evidencias al conocimiento ya acumulado respec-
to de cuáles son algunas de las dificultades para promover mejoras en los cen-
tros escolares: horarios rígidos, pocas posibilidades de colaboración entre
docentes, la necesidad de apoyo desde otros organismos, la dificultad para
compatibilizar las exigencias de la Administración con formas de trabajo alter-
nativas, poca disponibilidad de equipamiento informático… (Hargreaves,
1998; Fullan, 2002).
En el momento actual, el proyecto ya ha desarrollado la segunda versión
del Microcosmos School + y se espera llevar a cabo el segundo piloto, esta vez
comprometiendo a tres escuelas más por país, todas las que ahora mismo se
hallan en un proceso de reflexión e intercambio acerca de cómo trabajar con esta
herramienta y cómo de una forma que implique mejorar, innovar. Tal acción
se desarrolla bajo los mismos fundamentos ya explicitados y pretende ser el
primer granito de arena para consolidar una red de escuelas que Microcosmos
School + mediante, continúen planteándose y replanteándose la construcción
de la innovación en colaboración. Ya para terminar, se presentarán algunas
notas más sobre este proyecto y su relación con la investigación en la acción.
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En este último punto y para cerrar el artículo, más que sintetizar los aspectos
ya considerados en cada uno de los estudios descritos, me interesa destacar el
proceso seguido a efectos de enfatizar las características que lo vinculan a un pro-
ceso de investigación en la acción, aún cuando el proyecto no se define como
tal explícitamente.
Todo el tiempo, a la vez que se presentaba la metodología seguida en cada
estudio de los realizados, se enfatizaba la importancia que tenía su elección
para poder llevar a cabo un proceso reflexivo conjunto, donde todos los miem-
bros del proyecto ejerciéramos un poder conjunto, y no de unos sobre otros, en
una negociación constante acerca de qué cambio promover y cómo hacerlo.
Este hacer conjunto está orientado por lo que Hargreaves (1998) denomina
el «establecimiento de políticas positivas», uno de los principios que estima
cruciales para la consecución de un cambio. Un principio que se sostiene
mediante el impulso de otro grupo de estrategias, a saber:
— Comprender las configuraciones micropolíticas de cada escuela para saber
hasta qué punto una propuesta puede amenazar o apoyar intereses parti-
culares.
— Actuar de manera que se asegure el apoyo y los recursos de los propios estu-
diantes. Sobre todo utilizando la persuasión, la diplomacia, el encanto, el
intercambio de favores, la creación de coaliciones, los sondeos para cono-
cer las posibilidades de éxito de una propuesta antes de presentarla, etc.
— Aumentar la autoridad de los demás y ayudarles a ser más competentes y a
comprometerse más.
— Asumir el conflicto como parte necesaria del cambio.
— Rescatar el discurso de la educación, es decir, transmitir de qué se trata de
una manera sencilla, con ejemplos atractivos e historias sencillas, librado
de eufemismos y tecnicismos que sólo sirven para detentar más poder (Har-
greaves, 1998).
Todas estas estrategias sólo pueden llevarse a cabo desde una perspectiva
de la investigación que permita al profesorado:
1) Definir y tratar de comprender lo que considera son sus propios proble-
mas en el contexto particular en el que trabaja.
2) Interpretar los hechos como transacciones humanas, es decir, en relación
con los significados subjetivos que los participantes les adscriben.
3) Explicar los hechos con el propio lenguaje de los que participan en él.
4) La autorreflexión sobre la situación en la que está inmerso.
5) El intercambio de información libre entre los que participan en la investi-
gación.
Como se ve, todas estas características son inherentes a las estrategias antes
enumeradas, a la vez que a los procesos de investigación-acción en la escuela
según Elliott (1990), y de allí su relación implícita con este proyecto.
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lares se conviertan en comunidades de aprendizaje capaces de fijar sus propias
agendas de cambio para lograr lo que es su objetivo prioritario: conseguir que
todos los estudiantes encuentren su lugar para aprender y puedan escribir su pro-
pia historia.
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